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nNTRODUCClON 

c^rcia R. VV. de Camiiloni 

• • • • •£ • 


En este libro, en el que presentamos producciones de cuatro didactas 
que compartimos tareas de estudio, investigacion y docencia desde hace ya 
varios anos, 1 no nos hemos linutado, simplemente, a reunir algunos trabajos 
sobre temas varios relacionados con nuestra disciplina. N o s hemos p ropuesto, 



por el contrario, reali za^una ref lexi on sistematic a s obr e algunos de los 
pr oblemas teoricos aii/hovYesuitan centrales pmaijg didactica, a la que deft- . 
nimos como teoriade lae nsenanza y iUTgueco n c^ ^ , a partir 

demna definicidn programaticar como una cicncia social,. Los muchos ava- 
tares que experime n to en el c urso cle su d esarroll o, ligados a la variedad de 
situacioncs soeiohistdricas que enmar caron la construction cle la teona didactica 
a To largo de Tos’vafioTsiglos de su existencia formal como disciplina, asi 



como la heterogeneidad. de problemas practicos que debio tratar de so- 
Ttjclonar, ban contribuido en cierto modo a desdib uji r su carapo. AI inlsmo 
tiempo, sometida a prueba su solidez, ptido demos trar su fortaleza no solo . 


1. Las autoras somos investigadoras del Institute de Investigaciones en Ciencias de la 
Educacion de la Facultad de Filosofia v Letras de la Universidad de Buenos Aires, actuaimente 
en el Proyecto F162 del Programa UBACyT de dicha Universidad. Algunos temas fueron 
estudiados previamente en el marco de los proyectos F015 y TL60, tambien del Programa 
UBACyT. 
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porque, a pesar de to do, tuvo capacidad de perduracibn a Jo largo del tiempo 
sino tambien _pqrqne desplego su inreres a traves de la elaboration de 
renovadas. prppuesras destinadas a mejorar Ja ensenanza 

f f ’ S }1 9 ! 1 ^ n serv i^o de niicleo principal para la es true turac ion de 

esta obra . Todos ellos, sin embargo, responden a nuestro proposito principal 
de concentrarnos aqui en el tratamiento de cuestiones vinculadas con el 
conocimiento didactico y su relacion con la ensenanza. 

En el primer capitulo, Uustificacion de la didactica», efecnio una pre- 
sentacion debts razonespor ]as que, a mijuicio, se fundamenta la existencia 
, ^ e fa didactica. Este capitulo es intencionaimente breve y proenra sintetizar 
en un estilo clasico, distintos argumentos destinados a mostrarque solo una 
disciplina construida de acuerdo con ciertas pautas podra satisiacer los requi- 
sites que estos argumentos plantean, Este capitulo sirve, pues, de presen- 
Jucion de nuestra concepcion general de la didactica. 

En el seg undo cap itulo, «D’iiMctica general y didacticas especificas» me 
propongo exponer el com pile acfo proBTema de las re lacion es e ntre las 
didacticas. Es esta, sin duda, una cuestion controvertida e internnnablemenie 
controvertible. Las dificiles relaciones entre unayotras constituyen un tema 
. de competence cientifica y profesional de campos teoricos y practicos y 
hasta de cdnflictcfabiextdentri'expertds en las distintas matenas. Por razones 
de indole, pedagogics, la vin culacio n armcSnica entre la didactica general y las 
.didacticas especificas e, igualmente,. entre estas .ultmias es^sin embargo, 
in dispensable debido a que el proyecto educativo no puede fragmentarse en una 
multiplicidad de segmentos curriculares sin unidad. Por este motive es que la 
naturalezade su articu l acidn exig e la ad option de Ideicas con principios comunes 
y attitudes de acercamiento que faciliten la construction de una red de principios 
y conceptos sostenidos, asu vez, por unaestructura teorica compartida que pemiita 
los desplazamientos de unos campos didacticos hacia otros y respete, al mismo 
tiempo, las diversidades que corresponden a las diferencias epistemoiogieas de 
los saberes con los que trabajan unas y otnis. 

3 ) Con el lin de sentar, entonces, principios para una teoria general de ia 
^didactica, en el tercet cap itulo, « Los pr of es ores y el saber didactico», pro- 
pongo analizar l a relacion d e l os p rofesores con el conocimiento did actico . 
En la realidad este saber se m ani fiesta a traves de diferentes modalidades 
de conocimiento y se relaciona con ias creencias previas de los profesores. 
Distingo, entonces, lo que denominodidactica «erudita»de una didactica que 
podemos llamar «ordinaria» 0 «dei sentido comiin». Una subm odalidad en 
la que esta ultima se presents con frecuencia es la que desig no co mo didactica 
«pseudoemdita» a la que, por las razones que senalo, considero especial- 
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mente darilna y obstaculizadora de la construction de un conocimiento di- 
dactico serio’y riguroso j^ierranjeste capitulo algunas refiexiones episte- 
mologicas acerca del cafatTer" que, a mi juicio, debe alcanzar la teoria 
didactica y consideraciones sobre la disciplina que es ta y e smra si empre eju 
camino de construirse y reconstruirse en razon de la naturaleza, en algunos 
aspecios inevitablemente incierta, de la ensenanza, su objeto de estndiq. j 
\ En «E1 sujeto del discurso didactico», cuarto capitulo del libro, me re Hero, 
especificamente, al caracter del discurso didactico a partir de una definition 
del sujeto al que va dirigido. No se trata, como en el capitulo anterior, lo 
relative a cual es la modalidad de la relation que el lector establece con el 
texto didactico, sino, por el contrario, el tema central es cual es el sujeto al 
que el didacta-.se dirige. Se diferencian, asi, un sujeto abstracto, un sujeto em- 
pirico y un sujeto concreto. La caracterizaeion de cada uno de ellos, y la 
election del sujeto concreto como destinatario del texto didactico, se propone 
contribuir tanlo a la construction de un discurso didactico adecuado por su 
consistencia con un proyecto para la education con la efectiva relevaneia 
social que proponemos para una buena ensenanza, cuanto a la fonnacirin de 
profesores capaces de. comprender este discurso y, recreandolo, llevarlo a la 
practica de manera creativa y .efectiva. 1 

En cl quinto capitulo, «Problemas de la ensenanza y propuestas didacticas 
a traves del tiempo», E^tela Cols rnuestra que la didactica reune hoy una 
importante cantidad de corrientes y. lfneas de investigacidn que atieuden a 
una multiplicidad de cuestiones ligad'as a las practicas de ensenanza. Plnra- 
lidad y diversidad son rasgos que marcan a la reflexion didactica comein - 
poranea y que posibilitan, al mismo tiemp'o, una mirada ticorde con la com- 
plejidad de su objeto de estudio. Este capitulo invita a buscar en la historia 
los origeries de distintas tradiciones de pensarriiento, entendidas como dife- 
rentes modes de plantear y dar respuesta a la variedau de problem title as 
invoiucradas en la ensenanza. A traves de esta mirada retrospect iva, la antora 
se propone identificar algunos hitos que marcaron la emerge nci a de deter- 
minados temas de in teres didactico asi como la constitiicion de diferentes 
tendencias relativas al mode de definir y estudiarestas cuestiones. El rnetodo, 
el aprendizaje y la actividad del alurnno, el contenido curricular y los pro- 
positos de la escuela, las interacciones en el salon de clases son algunos de 
los ejes alrededor de los cuales gravito la produccion. teorica a traves del 
tiempo. En torno a ellos se organiza tambien este relate, hasta llegar a los 
umbrales del pasado mas cercano y el preseme. Final.men.te, se ofrece una 
smtesis de las tendencias recientes en el discurso didactico y sedelineanjos 
interrogantes abiertos y desafios pendientes. ■ \ 
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■ En ei sexto capituio «La ensehanza», Estela Cols y Laura Basabe se 
ocupan del objeto de conocimiento de la didactica, la ensenanza, desde una 
perspectiva aroplia y comprensi va que recoge los aportes de multiples enfo- 
cpies tedricos. Como pvinto de partida, presentan un concepto generico de 
ensenanza y desde allt distinguen las priiicipales dimensiones y problemas 
involuerados en esta actividad. En primer lugar, el desarrollo ofreee al lector 
una m inula de la ensenanza como praetica social institutional izada. Las 
actividades de ensenanza se inscriben en politicas y proyectos educativos y - 
se desarrollan en una vastay compleja red de organ izaciones con funciones, 
formas de gobierno, comunicacidn y control particu lares. La ensenanza defi- 
ne asf tin campo de practicas sociales que articula actores, estructuras. 
recursos y nonnas. A su vez, la ensenanza es analizada en tanto action 
personal del docente que estaorientada por propositos particulates, dirigida 
a grupos especfficos de estudiantes y tiene lugar en escenarios complejos y 
cargados de incertidumbre. Desde este pun to de vibta, la ensenanza enfrenta 
las vic.isit.udes de todo vinculo hurnano y el desafjo,de construir una relacion 
pedagogical con el alumno. Requiere del docenle, tarnbien. el dominio de 
saberes profesionales especfficos y el despliegue de. una gama de actividades 
y recursos que promuevan procesos de aprendizaje orientados al desarrollo 
personal y social, de los estudiantes. La ensenanza, entonces, no se inicia en 
el aula si.no que se define primeramente en el contexto social y politico, en 
la institution escolar y, por ultimo, en el salon de clases. A su vez, lo social, 
lo politico, lo institutional y lo instrumental son dimensiones cbnstitutivas 
de la ensenanza en cada uno de estos ambitos. Por clip, las autoras defienden 
la unportancia de adoptar una optica que preste atencidii a todas estas facetas 
en formasimultanea y que integie las contribuciones de estudios y reflexioiies 
de ca.racl.er filosolico, politico, social, institutional, psicdsocial y didactico. 

En el septimo capituio, «La emergencia de los estudios sobre el cumculo 
en la Argentina», Silvina Feeney se propone documentar la existencia del 
campo de estudios del currfculo 2 en otros pafses, presen tar cl contexto 
liistdrico de aparicion y desaixollo del pensamiento sobre el currfculo en la 
Argentina y acercar algunas reflex. tones sobre el estado de la production 
que, acerca del currfculo, tenemos hoy en nuestro pafs. Introduce el problema 
colocando al currfculo como un campo de estudios y de practicas de impor- 
tance! central en las ciencias ’de la education. En lo que respecta al trata- 

2. Las autoras optamos, eri ej. presente libvo, por usar ei term! no «cunicuio» en casteila- 
no, y fespetar asimismo el temund latino «cunictilum», que aparece en tfextos y obras deT 
referenda escritns tanto en castellano como en otros idiomas. 
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miento de las cuestiones curriculares en el ambito international, la autora 
da cuenta de que se encuentra una significativa proliferation de trabajos, 
cardcterizados por la diversidad de temas que lo integral! y la gravitation de 
la production, en especial, en algunos centres geograficos principales. 
Presenta el contexto historico de aparicion y desarrollo del pensamiento 
sobre el currfculo en la Argentina y caracteriza el tipo de production local 
que, a partir de la recuperation democratica en el ano 1983 se elabora en el 
pafs. La autora, .final men te, recupera la pregunta sobre la posibilidad de 
conformar un campo de estudios sobre el currfculo en la Argentina. 

Por ultimo, y para cerrar esta exposition sobre cuestiones relacionadas 
con la construction de nuestra disciplina, en el octavo capituio, « Acerca de 
los usos de la teorfa didactica», Laura Basabe analiza los desaffos y 
responsabilidades que enfrenta la didactica como cuerpo de conocimiento 
orientado a guiar la action educativa. En tanto disciplina que se ocupa de 
una praetica, tiene una relacion inmediata con los fenomenos con los que 
trabaja, pero la efectividad de sus productos es siempre mediate y mediada, 
pucs los principios didacticos deben ser reconstruidos en cada caso particular 
por actores singulares. A la vez, a lo largo del tiempo, la didactica fue di vers i- - 
ficandose y, en la actualidad,"Ta~ norninm^J^dactTca no constifcuye un 
marco de actuacion umtario. coherente e mtegrado, smo que se compone de 
una vanedad.de. encuadres normativos provementes de diversos enfoques 
teoricos. Entonces, la tarea.de los docentes no es s i m plemente., jn terpxe t ar, , , 
tradueir y acomodar una propuesta a contextos especfficos, sino hacer 
elecciqn.es, descartar ppcioiies , decidir cqmbmapiqnes v 

Ei trabajo analiza el rnodo en que las perspectives tecnicas y practicas 
acerca de la ensenanza y el cumculo ban intentado resolver o aprovechar 
esta circunstancia, segiin se entendiera como un problema o una oportuni- 
dad, y, fmalmente, explora las consecuencias para la didactica de asumir 
una perspectiva praetica. Si el horizonte normative se termiria de delinear a 
partir del juicio practice de los praeticantes . la didactica debe orientarse a 
ofrecer una plataforma productiva para la deliber ation y la tom a de d eci- 
siones. Y para ello, debe incorporar como dimension central de su produc- 
tion la consideration de los contextos y los modes en que ese conocimiento 
es recuperado para suuso. La pregunta que el trabajo intenta responder es de 
qiiejmodo puede la didactica -y los dldactas-- oriental' la production y la .inter- 
vention cfe modo que constitu yan una plata forma, conceptu al e instnimental A 
para las decisiones y actnaciqnes de los profesores en el con t ex t o e scoiar. 

Los qcHo capitulos que componen este libro, desde distintas aproxima- \ 
ciones a cuestiones centrales de la didactica, convergen en la construction 
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de ana perspectiva comun: coinciden basicamente en io que se refiere a la 
necesaria election de un horizonte, el que cada tiempo historico plantea a la 
didactica, necesariamente radvil en tanto los sujetos de los que habla La 
didactica y a los que la didactica se dirige son personas, sujeros sociales 
responsables de la realization de acciones sociales intencionales, historica- 
mente demarcudas y determinadas. 

La^idactica q,s uraulisciplina que habla de la ensenanza M pore llo, que 
$e ocppqHel" estudio yeTSseBft,^ EHcuIo 73e1SsP^.eg^^jee^^n-- 
za,' de la prosramacidn de la ensenanza, de los problemas de su puesta en 
OTaH^a^riFevaTuaffii'^e’Io^ aprendiz aies. y’ de. l a ensenanza. 

Como lb afirma Antoine Prost,,«entre la improvisation total y la aplica- 
cion de recetas, hay lugar para un proceso reflexive e iluminado por un 
cp nj unto de conocimientos pertinences y rigurosos». J 

Dedicamos, piles, esta obra, a nuestros'cplegas, los didactas, a los profe- 
sores en ejercicio y en-formacion, a sus formadores y supervisores y a todos 
los interesados en que la education, especialmente la educacion escolar, 
cumpla sus misiones principales y logre que los aprendizajes de todos nues- 
tros alumnos sean significativos en sus v arias di men eon. iak-s y cul- 
turales, personales y laborales, y conduzca a la formation de personas am. ; 
nomas, sabias, buenas y felices. 



3. Antoine Prost (1990): Eloge des pedagogues , Pans, Editions d» Seuil, pag.. 29. 
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JUSTIFICACION DE LA DIDACTICA 

Aiicia R. W. de Camillooi 


JW&QVti Y PARA QVt LA DIDACTICA? 


Presemamos a eoruinuyeron nuesitos amumemt/.j . n mwi i.i aid _n 1 1 . : . . . 

Con ellos nos proponemos demosrrar que es una discipiina necesaria siempre 

1 


que se construya de acuerdo con ciertas condiciones que le dart legitimidad. 

1 C^a) j ta educacion ha asumido variadas formas segun los fines que la animan 
de acuerdo conTas concegciones de sociedad, de cultura y de hbmbre que le 
sirven de sustento. Es asi como, cuando estudiamos diferentes sistemas edu- 
cativos organizados en el transcurso de la historia, encontramos que mu- 
chos se sustentan sobre diferentes formas de persuasion y que algunos 
/ adnpi.m, incluso, modalidades de adoctrinamiento. Observamos que, con 
frecuencia, el logro de los fines ha primado por sobre la consideration de la 
etica de los mgdios peda gotico s y que, cuando c.-,iw weuue. -•••. pi.nun: una 
ideol ogia de la eiic a cfa ha tendido a priyileuiar los re.suiiat.lt >s a costa de la con 
sider acion de la correspondence enlre la modalidad de 3a formation que se 
brin d a y la libertad del supm; Si, por nuestia pat tc, creyti.inios que iodas 
las formas de inilitencta ■ ui a . he. ■ monas, independientemeiite de las posi- 
bilidades que ellas otoiguen al desphegtie dr. disposie tones personales y del 
respeto a su libertad, pueden ser consideiadas modalidades leg] ti mas de 
educacion, entonces podrtamos alirmar que la didactica no es necesaria. 
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b )) Como sabemos, se p uede .ensenar de d iferent es ma neras y, de hecho, 
estcf ocurre. A partir de ialectura de obras pedagogical He relates o de 
observaciones directas, estamos en condiciones de afirmar qu e.se ensen n.y _ 
se e ns end empleando di versos metodos en el tra nscurso d e laJustoii^en__, 
Hiipinorpuetes"y ' e nTcada e po ca. Y que aim hoy se ensefia recurriendo a 
una gran cantidad de estnitegias . de ensenanza .diferentes. Si creyeramos j 
que todas las formas y modaliilades.de ensenanza que existen tigneg ejjnisrnp 
[ valor, eslo es, que son iguabnente eftcaces para el logro de los propositos de 

l la educacion, entonces la didactica no seria necesaria. 

(aSLoic ontcnido 5 dc la ensenanza proy ienen, en general, decamp 
disaplinarios.ofganizados.,^ue estan demarc ados de acuerdo con los pb jetos^ 
”"^''cciocLSnto tie quo. so ocu p Mt”jas ma odd(Sa ?.d^i^agaupn x.va t 
'Hacidn de tbs conocimientos que emp lean, los temus que uudan y los con- 
' ceptos que constru^en, asf eprao, tambien, las eStructurasde conocimientos ^ 
que desarrbila.il. Si creyeramos que la ensenanza. debe transmitn los cono- 
cinuenios disci pi inarios con la misraa logic a con. la que se dcscubueron y 
con la que se orgamzarqn y justifica'rpn en cada campo disqi plinariq, entonces 

la didactica no seria necesaria, _ 

f’d'ijLas decisiones acefca de para que hay que aprendery en consecueneia, 

que es lo que las personas 
V ibft HesHe la^n mez hast a 1 a e dad ac lu it a 

"sbciales, culturaics, econoniicos .politicos yjanideji,JIpsplicqs v d^cack 
pueblo, cuitur p dpoc.i, clase social yjdnerp. Las badiuonesparecen haber 
logradb tomagrar* en la actuahdad, sin embargo, lane&gfflad de que ciertos 
coutemdos scan ' aprendidos en mstitucipnes escplares, en qdaiies Heter-„ 
m in ad as, pot: toque se podna pensar que los coroponentes fundamentales de 
los programas de lormaddn en uso pueden sostenerse a lo largo del tietnpo 
: habiendo ya sufrido los inevitables procesos de decantacion a los que la 
f his tori a de la education los ha sometido. Si pensaramos que las cuestiones 
| curriculares basicas yahan sido resueltas y que no es imprescindibie someter 
| a entica constante los principles teoricos y practicos que las sustentan, 

\ entonces la didactica no seria necesaria. «— 

“■ f~c)\ La his tori a y la sociologta de la educacion nos muestran que, a pc sat 
deque la educacion escolar se ha demperatizado en todos Jos niyeles^que coiis^. 
\ ' tituyen los sisternas educativos, difundiendose a sec tores sochile^q^antes 
I bs Laban excluidos de la. educacion formal los aprendizajes, fn realidad^o 
■ son jguales para todos. Solo algunos alumnos logran desarrollar h'abihdades 
I cbgnltivns de orden superior y altos niveles de conocimiento. Olios fracasan o 
; | qU edan rezagados, sin poder completar los estudios o sin acceder a los niveles 
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| superiores del sistema. St creyeramos que esta situation es deseable o que no ) 
/ puede o d'e be ser traps fo rmada pamiqgrarla inclusion de todos en altos nivele s / 
\ de ^esempeSo-y-de-infoTmacion, mitqnc.es la^didac tic a^ no seria necesaria. __ J 
•• (£)) Algunos au'to res s osTi enen que el limit e de los aprendizajes que un 

persona pueHTrealizax esta definido por las aptitudes conTas"que ha sido 
-dot ada, qu e eilas estan dete rminadas ya en el momento de su nacimiento, y 
que esto es as! porque las aptitudes niarcan el, terniinpjna;;kiioyIe su posible 
reaiizacion efectiva . La ensen anz a, de acuerdo con^stoslutoresTest^ snjeTq" 
y coartada, en consecueneia, porque depende de factores que le son externos 
i y que no puede modificar, al menos en un sentido positivo que le permita^ 

. trascender el ilmile. natural de los atributos pcrsonales. de. los alumnos. Si"'' 
creyeramos que el destino del aluiniio es tajatalmen te d eterminac lo y que la . 
accion del profesor se lirnita a identificar cuales son los alumnos que estan 
en condiciones de aprender y cuales no podran superar su incapacidad 
\ natural, la didactica no seria necesaria. J 

( (j) evaluacidn de Jos.aprendizajes de los alum nos esta sometidaT 
/ reglamen Lactones de n ivel nac ion al, re g io nal o jurisdiccion aS e instituclonaT ~ 
q ue establec en con claridad formas, perlod os, tijposde instrumentos, escalas 
.. decaiifica cidn y reg l menes de promocion . En algunos casosj as autonHaHeT* 
centrales de los sisternas o subsistemas determinan los criterios de evaluacidn 
, y esta blecen estan darcs para oriental la ensenanza y las decisiones de la 
’ evaluacidn que realizan los docentes. Si creyeramos que con la supervision ^ 
de la aplicacion de las reglamentaciones vigentes se logra resolver los pro- 
blemas que plantea la evaluacidn que puede liacer el profesor de lo que el 
alurnno ha aprendido, entonces podrlamos afirmar que la didactica no es 
necesaria. j 

"" (, hj) Si pensar amos que ensepar es facil, que el profesor nace o no nace 1 
conTalen to para ensenar y que si lo tiene .su intuicidn le sera suficiente para 
resolve r los p roble mas que s e le prssenten e n.su ttabajo ; si pe nsaramos que todo 
esta bien en.la educacion o que es doco lo que se puede hacer para ineio- 
^ tai la. entonces cpnstrm i conocimientos didacticos seria una tarea superflua_ 
y sin sentido. 


La^jkMcticmrenace hoy cada dia sobre la base de Ir^cndcayi los ocho 


supuestoTrjiienemos enumerado. Porque pensamos que sTSTfipre se puede 
ensenar mejor, que es necesa no. revisar permanentemente los cumculos: 
porque es neces ari oj g lec cion ar y usar bien 1 ns estnitegias de ensenanza y 
_crear nuevas ma neras de e nse nar y de evaluar ; porque tenemos.,.el. compro - 
J^soJeTogr^que t odos los . alumnos aprendan v .construyan tod a clase d e 
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saberes que ies son indispensable* en su vida personal, en sus retaciones 
"'sodales, como ciudadanos y corao nabajadores-<£0^jMMiy damenta ^ 
seriamente Sas decisiones Y.Ias,.Mcdcas pe_d|gogcas es n^anojttgBgL 
' I os aporte^^drferep"{eSRiisEiplfta'£^rcomq[re^i^hvvesugaci^^£^l^ 

"ca^oespecTFrca'nela.ensMaM^^porque 

acci oa^USg enar, es 

'^^fn-rn^ me es necesario conMJonu naje^ 
se ria.'nTnfosa v,dlnaimca.„ . , . ■ 

Asumiendo esta perspectiva, l#M^cti^|es u na tU^plm tggS£gL3Hl§S* 

ocupa de estudiacJa-aPdQ^pedag6^§r^ecif.fe y £E^E 9 as de ]a ens ena nga ,. 
“TTji^ne'coro^ 

tesoluci6n.de U^oblem^ . , 

P ue ^ permanecer mdifeiente ante la option 

^n l Te lllvers a r concepciones de educacion, de ensenanza, de aprendizaje y 
ante el exaraen eritico de los alcances sociales de los proyectos de accion 
educativa. La didactiea es una jeon a ne c es an a mem e 

piacticas sociales — = 

•Trr^an/r^enar' situacio n.es did3gU casx&^^ 

^nmdorc^erg^^feSi vistasjt mejorar V^ ^j^jeStSS^ ... 
los T^^daclica, en .lotm- 

es una disciplina que se construye sobre la base de la torna de po- 
sition ante los problemas esenci ales de la educacion como practica social, 
y que procuraresolverlos mediante el disenoj evaluated? . 

de decisiones dediseno ydesarrollo curnculaij^^ 

conAp iaciOn de ambientes de aprendizaje, 

detusoHemedios y recurso s. de evaluacion tantodeto ga e^ 

de la calidad de la ensenanza y ^ , , , 

ejemplo, i,cuales son los fines de la educa- 
cion?, /.como lograr estos fines?, < c6mo traducir los fines de la educacion en 
obietivos a corto, mediano y largo plazo?, &como ensenar a todos para que 
aprendan lo mas importance y con los mejores resultados?. ique ensenar 
; cuando ensenar?, <,c6mo construir secuencias de aprendizaje . , 6 cual es el 
mejor disefio de los material que usan los profesores y los alumnos en 
clase y cuales son los mas adecuados para estudiar y aprender . , las respues- 
tas son, en una importante medida, responsabilidad de la dulactica. 




DIDACTiCA GENERAL Y 
DIDACTICAS ESPEGFICAS 

Alicia R. W. de Camilloni 


En tanto que la didactiea general se ocupa de ciar respuestus a las cues- 
riones presentadak en el capitulo 1, s i n diferenciar con caracter exclusive 

camBosjje , conogigiien^o t jiiveles_de ja^ ii ca£ ^p J- gc)ad8S..B.!ipflS..dg esta- 

blecnnientos, las didacticas especfficas desarrollan campos sistematieos del 
conocnmento dnlactico q ue se caracterizan por partir de una delimitation. : 
de regiones particulares del mundo de la ensenanza. Los criterios de dife-- 
ren ciacion de estas regiones son variados, d ad a 1 a m i il li pile! dadlleparii- ’ " 
metros que se pueden aplicar para diferenciar entre clases de siti.mci.ones de 
ensenanza. 

Ln inner are mos algunos de estos(^ ri te.rioj ) en una presentation que no se 
propone ser exhaustiva porque, como veremos, hay una significanva multi-. 
pHcidad de categorfas y niveles o grades de analisis en so definieion. Esta 
diversidad responde no solo' a la heterogeneidad de las clasificaciones en 
uso sino, particulannente, a! gran dinamismo de la sociedad y del cono- 
cimiemo, lo cual genera en estas consideraciones cambios frecuentes debidos 
al surgimiento progresivo de nuevas modalidades de educacion, nnevos 
sujetos, nuevos propositos y nuevas formas de conceptual- estas trunsfor- 
rnaciones. Entre los criterios mas usuales encontramos los siguientes: 


J J Didacticas especificas segun lo j dislintos. niveles del sismna edu- 
ca tivo: didactiea de la educacion inicial, primaria, secundaria, superior 
y umversitaria. A estas grandes divisiones se les aaregan frecuente- 
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mente subdivisiones que especializan la didactic a s egun los ciclos de 

Tirda*unTdeToFmveks y aim divisiones mas pequenas corao, por 
ejemplo, didactica del primer grado de la escolaridad primaria o del 
primer a no de la escuela secundaria o de la mriversidad. 

1 Didactic as esvecmc as sepunlas cdad.es dejos alumna. s: didactica de 
Tud^rdeTidolescentes, de jdvenes adultos, de adukos y de adultos 
mayores'. Tambien aqul encontramos especi alidades donde las divi- 
siones son tambien mils finas y diferencian ciclos eyo jutivos con ma- 
vor precision, corno didactica de la primer a infancia, por ejemplo. 
i )iddcticas especijicas de las disciplinas: didactica de la Matematica, 
dTff G de las Ciencias Haturaies, de 

la Educacion Ftsica, del Arte, etcetera. Estas divisiones^a^v^dOT_ 
In gar a subdi visiones que a lc anzan niyeles cregient eg de especificidad, 
tales como didactica de la ensenanza de la Icctoescntura, didactica de 
la educacion en vaiores, didactica de la educacion tecnica, didactica 
de la rmlsica, didactica de la natation o didactica del ingles como se- 
aunda lemiua. A estas dclirnitaciones sc les van agregando otras mfe 
especflicas adii, como, por ejemplo, didactica del in'gles como segunda 
THJguacoTpropdsitos especificos que pueden ser algunos de los si- 
guientes: viaje, negocios, lectura literaria, conversation social, et- 
cetera. 

ft Diddcticas esvecijicas segw d two de institucion: didactica espedfica 

No Formal, consubdivk 

"siones se’ptfselxatS por ejemplo, 

’rura&.p urbaftas y, en el idtimo caso, de 

jjaiaei tiabajo o de nistrtuctones recre ativas, entre otras. 

\) Diddcticas espec iju as seguh las c aractei tslicas de I ps sujeto jr. inmi- 
* minofias 

culturaies o personas con necesidades especi ales, jas que_a$u vez se 
diferencian segi'rn el tipo y grado de nec esidad como, por ejemplo, 
"sorties, hipoacusicos, superclotaclos, etcetera. 


Como se ve, serfa imposible detallar todas las didacticas especificas quo 
se han ido configurando durante el transcurso de los much os siglos en los 
que se ha producido una reflexion sistematica acerca de la ensenariza._Yaen 
una de las primeras obras de gran alcance en la materia ^PJ(i^ica^na_ M 
de Juan Amos Comenfh ( l 657 ) ^gncontranio s_ varit> s capitnlos q ue se recortan 
pveseutando un trabajo esnecifico eii v arias area s & J as^idacGBas^^d^^sF 
"clpiinas: didactica. de las ciencias, didactica de las artes, didactica de las 
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costumbres, didactica de las lenguas y didactica de la piedad. Comemo 
mismo desplego una tareade especial dedication respecto de la ensenanza 
de las lenguas, lo que dio lugar a la publication de una de sus mas famosas 
obras, Janna Lingiiarum Reserata, en 1658. fiesde entonces, algunos peda- 
gogos, en sus obras de pedagogfa o didactica generaiTsenalaron expre- 
samente la importance que se debfajiar,aios contenidos de la ensenanza 

u d isciplin e 

fue ob ra, particularmente, de los especialistas en los diferentes campos del 

# , ... .... v ... w 

conocimiento, y no p roving de la didactica general. 

JPo^esta razon, la HIdactIca general y las didacticas especificas, en especial 
tratandose de didacticas de las disciplinas, no siempre estan alineadas, au nque 

son, en vet-dad, cpmplicada s. No serfa ajustado a la verdad esquelnatizarlas ° 
al modo de un arbol en el que la didactica general constituyera el tronco del 
que, como ramas, derivaran las didacticas de las disciplinas. Sus, vincula- , 
ciones son mucho mas intrincadas. / 

Si seguimos las orientaciones que ha tenidoja cons truce ion del cono- 
cimiepl^ela ^acticajerier^'y Tps procesos de tlesarrollodehicmochniento 
en las didacticas de las disciplinas, observamos que eso s pro cesos son 



ponden a diferentes enfoques teoricos, tienen diversas tradiciones de 

JSySs^cionjTefcrc ntes y problemas. Por esta razon, si la didactica general 

no es, ciertamente, la sintesis de las conclusiones a las que began las didac- > 
ticas de las disciplinas, estas no son, tampoco, una adaptation a su terreno 
propio de los prmcipiosxle iaqJidactica general. ‘ 

El didacta alemai(Wolfganfklafkh)frece una sfntesis interesante de las 
que, a su juicio, son Ias r Tbi5c io entre didactica general v didacticas 
_gspecia|.ei, Al respecto, formula emeo tests (citado en Kansanen y Men, 1999): 


' ^l-F2El2££Sili- En rc lac ion entre Didactica general y Didacticas de las 
disciplinas no es jerarquica por naturaleza. Su relacidn es, mas bien, recmroca 
hsto signiftca que no es posible deducir las Didacticas.de las disciplinas a partir* 
dc la Didactica general. Aunque tratan de los mismos problemas, naturalmente 
una materia especifica aporta sus caracterfsticas tfpicas a la discusion, pero su 
diferencia reside predominantemente en la posibilidad de generalizar sus 
conclusiones. Reducir la Didactica General a las Didacticas de las disciplinas 
no es posible y ia Didactica General no dene consecuencias inmediatas para la 
Didacticas de las disciplinas^ 

ftg Und a tpis: Laf rejacim^ enh-p. Didactica General y Didactica de las 
disciplinas esta . basada enfa^ju ald ad y la c ooperacion const mctiya. Sus manerag 
de pensar, sin embargo, pueden ser divergentes. 
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3y Terc era tesis; La Didactica General y las Didactical de las disciplinas son 
necesarias unas a la s f Qji as. 

L % Guana resis: ETrou que desempeiia la Didactica de 1 ^-disci p 1 in as .en su 
Vrelacion entre ia disciplma y la educacion ^jia,sal^'meaiacional jpntre ana y 
otra, sin^que^sennsB^om^* mile pe ndi en^por sus propias contri- 
buciones ai areacomun de la ed uc ac i oil yide 1 a diseip! ina. 

;*f) ; Quinta tesis: Si bten la Didactica General tiene com6Jin)JesarrGllar un 
moSelcmn comprehensive como sea posible, esto no siguificatfue estos modelos 
puedan incluir el proceso instruccional completo, en su totahdad. Los modelos 
de las Didacticas de ias disciplinas pueden estar elaborados con mas detalle en 
razon de su especvhcidad propta. 



Como observamos, los v fnc ulos entre la didactica general y las did acticas 
especiTicas de las disciplinas son muy intrincados, con resistencias mu ltipl es, 
incomprensiones y debatesfsituaciones que son caracteristicas de los en- 
frentamientos entre cpmunidades academicas . No ocurre lo mismo con las 
didacticas de los niveles o de las eda des d e los sujetos, que se aproximan ma s 
en sus-producciones teoricas a la didactica general dado que, por su caracter 
mas comprehensive] (un ciclo de la vida, un nivel del sistema), trabajan con 
principios didacticos de mayor alcance. 

(^Per^aunque, en particular, las didacticas de las disciplinas ha y an seguido 
con^re uencia caminos pr opios , algo hay de ciertoen la afirmacidn tie que 
la didactica es una stntesis y que en las d ida cticas e specfficas hay ada pt gr 
Hones Itedos pnlSctpios^nerSes a contextos delimitad os de acuerdo con 
aiguno tie los criterios que arriba mencionamos. No ocu rre esto en tod os l os 
casos ni siempre. En algunas ocasiones, in ciuso, se encuentran contradi g- 
ciories entre ell as, contrariamente a lo que el sentido comun nos podria llevar 
a imaginar. Pero en ambas orientaciones de la didactica, general y especfficas, 
se han elaborado teorias importantes sobre la base dH estudio, la inves- 
tigation, la practica y la reflexion critica. 

Debemos senalar que, de bido a que las didacticas especfficas se- trabaja n 
desde la situacio n e speci al de la ensehanza de una clase de contenidos, o en 
un nivel educativo, o en una franja etaria de alurnnos, esto es, en un tipo de 
situacion didacticajjeterminatia, estan mas cere a de la prac tica que la 

‘IMdcBcsureineiai/lS 

del aprendizaje, delas teorias del pensamiento y los pr ocesos tie. c og nicio n. 
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de las teorias sobre los atri butos person al e^'^ le la s.Le o.rtas filosoficas de la.„ 
educacion, esto es, las teorias de mayor nivel de generalidad. 

Porque ese. es s u campo tiiscipiinar p or cuanto constituye un a teor ia. de 
la ae cuiri ped,ii»oq:ca sin unis especifi cacidn, los principios tie la didactica 
general son propue stos con un alcance muy am p Ho y con la intention mani- 
fiesta tie abate ai' la mas amplia aama de situaciones diversas de ensehanza. 
Sn djnfot^ h es, por tanto, el de los a^pectos comunes pi c las situacio nes , mas'A 
alladetas diferencias qite tambien las caracterizan. Por ello, en cada una de 
esas situaciones, ademas de los principios de la didactica general, se ponen j 
en juego los entree mzarnientos de los saberes que surgen de todas las didac- 
ticas especificas que define]! esa situacion particular: nivel educative, edad 
de los sujetos, closes de sujetos, tipo de institueion y contenidos disci- 
plinarios; i ;. « s j ‘ ' ' '' ' ' ‘ i: 

De esta manera, los saberes y propuesfas de la didactica general y (as 
didacti cas especfficas const rnyen un entrain a do cotnplicado- en cada. 
situaci on. Se enseha, por ejemplo, «hisloria universal a mhos de escuela prima- 
ria rural del printer ciclo», o se enseha «ffsica a alurnnos adolescent es tie 
escuela secundaria tecnica que se orientan a ia electronic^ o se enseha 
«anatomfa a un ,grupo numeroso de estudiantes universiiarios de Lines io- 
logia» o se enseha «frances a adultos en un instiluto de educacion no formal/.-. 
Las didacticas general y.especificas deben coordinarse, en consecuencia, 
en un' esfuerz^t^^ siem pre dificil tfelograryporque se trata de 

una coordinacion que encuentra, a la vez, buenos inotivos y grandes obs- 
taculos. Los buenos inotivos atienden a preseryar la unidad del proyectq 
pedagdgico y del sujeto que aprende diferentes disciplinas en tin mismo 
grado o aho de un nivel de la educacion y que se forma en un mismo marco 
curricular e institucional. Los obstaculos surgen de la heterouenejtlad teorica 
de las didacticas, que son c onstruidas por diferentes gmpos academicos, con 
di stintaiprmac ion y^en consecuencia, desde diversas pepspeciivas. En este 
sentido, iaconstniccion de la integracion he lps saberes didacticos ponstim ye, 
un verdadero programa teorico y de action, que implica muchos y series 
desafios. . 

Veamos, entonces, a traves de al gun o ( ejemp 1 os)c u al es ia secuencta de 
estas relaciones. Algunos problemas son planleados desde las teorias gene- 
rales del aprendizaje y de la ensehanza, como, por caso, la necesidad de 
explicar como se producen y promueven los procesos de eyocacion y empletg 
de conocimientos aprendidos en.ciertas situaciones de aprendizaje cuando 
J>e pres enta fa n ecesidad de resolver nq pv^s s ituac|pqes , el clasico problema 
de la «transferencia de Jos aj> rendizajes » . Tema fiindmiientaj para las 
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,de ,^iseno cunicular, esta cues don fue planteada por pedagogos 
que podriamos denonunar ,<<generales» e investigada, tambien, por los espe- 
cialistas en la ensenanza de algunas disciplinas. Recibio respuestas no 

coi nc:ideiites de unos v otros en el interior de los dos campos. Aspocurrio, 

por ejemplo, en el primer cuarto del siglo XX con EdwarcQborndi^ en el 
campo de la psicolpgia del aprendizaje d e enfoque co nduces ta con su teorfa 
de la transferencia de los elementos o componentes identicos o, entre otras, 
con la mas rec ie n teteqr fa deiacpgnic idn s i tnad.a (Brown, Collins y Duguid, 
.1989), que se conformo en el marco de un enfogue cogniti vo a partir de 
expcriencias realizadas en la ensenanza de^di.v.ersas disciplinas cientfficas y 
a la que nos referireraos mas adelante.(Sin embargqQlo s es tudios de meta- 
arsalisis que buscan la const '.tencia entre EsToncl’usiones a las que dm ban 
_ numerosos trabajos de investigaciones sobre temas seraejantes, estudios 
qtie constiluyen uno de los aportes mas fertiles que reeibe actualmente la didac- 
fica general, conlribuyen a mostrar que hay una concurrencia significativa 
en las conclusio.nes a las que jlegan los jnvestigadorcs en los trabajos que 
empretiden en el rnarco de las diversas didacticas cspecificas de las disci- 
plinas, de las edades y de los niveles del sistema educativo. Dc esta manera 

i ..B s_BQ5ible leg itimar teorfas de la didactic a gen eral mediante. la sistema- 
tiz-icion de invcstigacipnes que se hacen en didacticas especi'iicas..Lq mismo 
^curre con cucstioues que se reiieren al diseiio c un u ujar yla progtamacidh ^ 
a i«),eyaju^qiQil fonnativa de los aprendizajes,’ ala eyajuacion de^ 
Ja cabdad de la ensena nza reahzada por ios a himnos, a los resultados del 
enipleo.de algunas estrategias de ensenanza cpmo la resolucidn de problemas, 
el rnetod o de.jQjis.o.s...Y._el mcto d o de provecto s, entre otros . Todos el los con 
antecedentes de estudio en la didactica general y con investigaciones loca- 
lizadas en disciplinas, edades y niveles determinados de la education. El 
trabajo co n los pwcesds de me taco guido n de los a lumnos e s otr o ejemplo 
en el que el phmteo del problema, la direction de lo general a lo especfficd 
y el t etoriK) de lo especifico a lo general configuran un esquema de trabajo, 
por lo comun no programado iniciaimente por sus protagonistas, pero 
siempre altamente fractifero. 

Los desarrollos de la psi cologfa. cogniti va b rin da n un fundamento muy 
Jmportante a la didactica. En la medida en que nos permiten co mprender 
niejor los procesos dc aprendizaje. del pensamiento- y la compren sion, las 
relaciones entre memoria y comprension y la organ izacidn del conocimiento, 
nos ofreeen una information indispensable para la orientation y la gufa de 
kxs procesos (Je apre ndizaje de nuestros estudiantes. El aprendizaje ya no es 
• Tampoco lo es la mente. 
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Algunas teorfas provenientes de este campo pres e n tan gran in teres para 
jlTdidacticageneral. Entre los trabajos ^%clasicos>obre estos temas, la teoriq _ 
de l a c ognic ion situada posee, seguramente” un alcance mayor por la va- 
riedad de consecuencias que tiene sobre la adoption de decisiones curricu- 
lares y de pro gram ac ion de la ensenanza y la evaluacion. Asi como Philip 
Johnson-Laird argumenta que la resolution de problemas es espeeffica, no 
depende del razonamiento logico y se supedita al contenido del texto al que 
se refiere, esta te orfa acentua. tam^en^LBapel de:te siLuaci6n.esoe.cxfica en 


implfcita que el conocimiento conceptual puede ser abstrafdo de las ^ 
si tuacuones’en' laTgue fue apreiTcirdcPy empfeacloTPof esc” aTirman, existe 
u na brechacn el aprendizaje de los alumnos entre conocer ^ne (conocimiento 
conceptual) y conocer como (conocimiento-prpcedimental), o entre saber 

- jeciry po der cmplear el conocimiento . Eslbrech ^ bien puede ser cl.pmducto,, 
de las practicas de ensenanza, porque los alumnos ven los contenidos fuera 

"’del a s'acti v i d ade s ydel' c on t ex t o en que se habran de utilizar. Los au tores de 
este trabajo afirmari que, por el contrario , la situacion de a pre ndizaje copr o- 
duce el conocimiento y que los conceptos se. desarrollan en el cursode la 
activioad. Los conceptos no son abstractos, no estan autocontenidos. Son, 

— nrf-'~'~i'r ' * *■ — \m I ,, , , 

en cierto mode, semejant.es a herramientas cuyo si gnificado_.no miede.ser 
comprendido si no a traves del uso. l.o dial supone adoptar el sistema de 
creencias de la cultura en la que son empleadas^ Cua pd-e-es tono ocu rre , los 
conceptos se convierten en conocimientos inertes., fi aprendizajb «robusto» 
(no inerte) se logra en la interrelacion actiyidad-culturajgncmp. Ninguno 
dc estos puede ser comprendido sin los otros dos. Las disciplinas. academicas, 
las profesiones y los oficios son cultur as. Los estud iantes no pueden aprender 
_]os conc eptos sin aprender las culturas . Ei a prendiz a je cs u n pro ce so de en- 
culturacion. Pero la forma en que se ensenan los conceptos en la escuela, 
por lo general, es muy diferente de la forma en que los que practican esas 
culturas utilizan esos rnismos conceptos. Los estudiantes pueden aprobar 
ios examenes pero no> ace.s_de. us ar su s conocimientos en situaciones 
de prlcti ca autenti ca.H irowifcollii^ fe JDugui ^ pr pponen quee l aprendizaje^ 
se organice sobre la base de la resolucioncolectiva de problemas v mediante 
^ el despliegue de multiples roles cogniti vos que promuevan la confro ntacio n 
con e strat egias no. efectivas % con errorcs dc c oncep cion, y qu e cpnduzcan, 
de este thodo, a la p reparad6n.para la reaiizacion efectiva..de..trab ajo colab o- 
rativo. L os conceptos de practica «autentica», de situacion «autentica», de 
evaluacion. «autentica», se asocian a las practicas corrientes de la cultura. 
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k entico)/ quiere ciecir en este comexto «real, coherente, signiflcptivo, 
nfOrfal». Relacionada con la teoria de la antropologa Jean Lave y el 
especialista en ciencias de la computation Etienne Wenger, la concepcion 
de que lo cue se aprende lleva la marca de la situation y el contexto en que 
fue aprendido, peplantea un viejo probiema de la didactica (Lave, 1991, 
"Tavey Wenger, 1 99 1 ). / t Que y como ensenar para que los alumno s transi ieran 
lo aprendido a otras situac ion es. y, en pa rticular, a la vida real? E ncontramos 
""en la ins tori a de la teoria del curriculo y en las justificaciones de algunas 
teorfas didacticas un conjunto de «teorias de la transferen cia de los apren- 
3Tzajes» : la teoria de la disciplina mental o formal (base del curriculo clasjco), 
la teoria de los elementos o componentes identicos (base del curriculo por 
competencias, por objetivos o vocacional), la teoria de la generalization 
(que procura solucionar el probiema de la relation teoria-practica), la teoria 
de la transferencia de modelos (con base en la teoria de la Gestalt) y la 
t eonade la cognicion siRtadci Esta ultima es muy interesante porque seriala 
la gran importancia que reviste que la situaeion de aprendizaje sea bien 
eleaida. cues la aaivliMik l ^seLreaT.Y.cflms,D Qnito.ww practic^soctal;. 
de otro mode, el conocimiento sera, como hemos visto, inert e. IJna obser- 
vacion semejante hace Jean-Louis Martinand (1993), quien critica la 
ensenanza escolar por ser autorreferencial. Es fundamental, segun este autor, 
definir las «practicas de referenda* para determinar las trayectorias que 
debe asumir el proceso de formation de los estudiantes. A la teoria de la 
cognition situada se ahyde la teoria de la cognition disiribuida, originada 
en trabajos de Ed CHutchinsten la decada de los ahosochenta con desarrollos 
de Gavriel Salom^rquien sostiene que «la cognicion no es ta en l a cabeza^ 
"esla distribnfdf stJbre otras personas y herr a mientas » (Salomon, 2001). Esta 
teoria apunta a tratar de comprender la organization del conocimiento. La 
idea es qu e el proceso cogiutiv o esta mediado por otras personas, el iepguaje, 
las he.iramient.as. laoraanizacion social. Los orocesos de formacion, a traves 


las lier ram ientas,, la organ i zaci on so c i al. Los procesos de formacion, a traves 
de su diseno y de su implementation, deben atender a la conformation de 
situaciones de aprendizaje en las que estas redes de conocimiento, se con- 
figuren y crezcan. 

Otras de las aportaciones que provienen del conocimiento desarrollado 
desde unq^yisimi general, son la teoria de las int eli g encias m ulti ple s de_ 
How-ardfeardneb (198. 3) y la.. teoria, de los estilos inteiectuales de Robert 
igternber^fe®), La mirada general que busca principles yr’asgos comunes 
en los procesos de ensenar y en su relation con los procesos de aprender se 
revela, pues, muy fertil. Algo hay de cierto, en eonsecuencia, eula afirmation 
<-u to nna cintpcic v nvip. en las didacticas esnecfficas se 
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^p r od u c e n ad a p.tac ring s^de, 1 o s,„ print j p i os g e n erale |v..„S j n e m b a r g i), e n 
, W9gsjpnes.se produ cen notorias co ntradicciones teoricas. deEuio'aTos ’desari 
^JlSljf?LMjl i . 9 I '^Tiicos de u nas y ot ras. Las teo rfas que se suceden en el estudio 
de campos como los relacionados con los procesos psicoiogicos, el pen- 
samiento, la action, el aprendizaje y la ensenanza, en los que el desarrollo 
del conocimiento es may dinamico, genera con facilidad la coexistencia de 

referen t ^teoricos di versos par a jadn tojc a general ~ y cada 'ima' delas 

es P e E|fi£^; E^tas disciplines compart en una caiactenstitu muy 
signiticatiya de las c ien cias sociales, la existent i a simultanea de nna niy}-,. 
tipl icidad de teorfas . Asi es como las afmidades electivas se dirigen de ia 
disciplina curricular hacia un tipo de abordaje teorico, de cada comunidad 
acadenjica bacia una perspectiva visualizada con mayor compatibilidad o 
mas adeeuada a la naturaleza del conocimiento que se ensena o a la man era 
de visualizar las peculiaridades del sujeco que aprende. 

En algunos cases, la investigation realizada en una didactica especifica, 1 
porejemplo, en la ensenanza de una disciplina particular, permite identificar 
problemas que se revelan muy esclarecedores para la ensenanza de otras 
disciplinas. Es el c'asode tmxnfrique di jjjjctjgo en . lg ensenanza de_la rna- 
cl ias s eau^F^TcH el1^^[rrigu^ie^ves^^?ie vail 

c l l,e desarrollo conceptoTquS^ 

hallazgos rela- 
cionados co n el desenbrimiento de errpres concep tuales en los alumnos de 
un area discipHnar que sirvieron de gui a para trabajos simil'ares en otra7’ 
(Tisciplinas y ciiyas conclusiones se incbrporaroJnrTaffilc^^^^ 
ejempl o del movimiento que va de lo descubierto en una irama especifica de 
— JiLZB IIa c t i c a a la djdjfctjpa gei^nilTlamEien'irohurdifiaorH^ 
es, por ejempl o, el . trabajo 

ensenanz a rle la Hsic a, en la que hicieron u na compar acion de l a actividad 
cognitiva de categorizacion de prob lemas realizada por novates y expertos. 
Esta investigacion sirvio de modelo para la realization de gran cantidrid de 
trabajos en el campo de otras disciplinas y se aceptaro n sus conclusiones 
sobre las modalida jes dife renciales de los dos grupos (novatos y expertos) 
atribuyendo a estas HiferenciaT' e fcaraHeT^liTl^ general tie las difi ,* 
.?i...^S9 u P^^.gg.. t .Q y mc^elizl^ de pioblemas en el ap.emh/np 
de otras ciencias y que hay que tener en enema, en eonsecuencia, a la hora 
de programar la ensenanza. 

Macho s trabajos efectuados en el camp o de la ensenanza de las ciencias 
. naturales sirvieron tambien , por ejemplo , par a liar^ipoT la^ once^ltln 
.... d .e que el alumno, cuando llega al aula. mo es. como a !i rm a ii ^ L 
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una tabula rasa, un papel en bia nco, sino que tiene 

"gn^gT c6mo. se «a P 4mM^ S^il2S>^&^aife- i C6mo 
Irabii'jar con esas ideas? (Se, pueden modificar y reemplazar por nociones 

cientificas o por ot.ro tipo de nociones? 

Bn su lihro Como aprenden cienc ias los ninos , Asto lf i, 

( 1998) hacen una critica a las clases. en las que el profesoi aparenta cons non 
un dial o go. Sostienen que este es solo aparente en muchos casos porque en 
realidad obli sa a los alumnos a hacer un esfuerzo por decodi ficar las expec- 
tativas de respues ta correcta del docente, sin ofrecer. oportonidades para una 
efecliva confrontation de ideas. En reemplazo de un diaiogo simulado, muy 
interesados en que los alumnos participen de un autentico «debatc cientiTico» 
en la clase de ciencias, los autores le proponen al docente que procure que 
los ninos razoncn y araumenten, proporcionando orientation centrada en la 
situation, los concepts, el metodo, el obstdculo, fcsto es, el modelo mental a 
svistituir, y la production. Para lograrlo el profesor debe adaptor su cotuu- 
nicacion a eslos ejes principles y tener en cuenta desde un pnncipio las 
representaciones de los ninos cuando inician su aprendizaje^Noj ^suficiente, 

a firman, luntaeapem^^ 
sino quefc s n u: n c s ter . c < i n 

las estructui an y estabilizan. Es posible, clertamentejwcei ume tllas oe_ 

in(xlop.Mtivop..uon t.n 

**repfesentaci(>nes resistentes de los alumnos como unjnotpr^dgljipicn.di.gdic. 

cientdico? Con ese prop6sitojpcom£nto P‘” tl 

ESter cientffico a la actividad de aprendizajeiapelar aj^observaoon 
v a la experimentation como instrumetitos del razonan^ntox»y£jfe 
~ c i paeion de 1 o que vaa ocumr s i , fa voi ecei los rnpmentos ce jxaiqlyihL. 

tizactdn de los fendmenos ob ser vados o so metidos _a LJgxggnmgntgcidn, 

pi ocm ar la capacitactou en las actividades de modetog kffl IgsUm uh tf la^ 
nn-ifincc.ion de rcspncstas div ers as, 

Eu este caso, es posible partir de on ejemplo tornado de las observaciones 
y recomenda ciones provenientes de una didactica espectfica de las ciencias 
para alumnos de la escuela elemental o primaria. porque se trata de ideas 
que seguramente tambien tienen valor para la ensenanza de las ciencias en 
la education superior, por ejemplo, ya que, a pesar de las diferencias on las 
edades, con las que trabaja el profesor de education superior enfrenta pro- 
blemas semejantes a los del profesor de ensenanza elemental cuando se 
trata de modificar o sustituir las concepciones de los estudiantes . 

Los muchos trabajos de investigation que se proponen cofnprender los 
nrocesos de cainbio conceptual ^ ubicados distipUnariamente en el campo 
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de la psicologfa del aprendizaje o de la didactica segiin el enfasis esta puesto 
en el aprendizaje, en la ensenanza o en la intersection de ambas disciplinas, 
se asientan sobre teorias de la foi;macion.,de. conceptos ,y concepciones y 
sobre teorias acerca de como se producer! los cambios de unos y otras 
(Camilloni, 1997; Rodriguez Moiieo, 1999; Schnotz, Vosniadou y Carretefo, 
2006). Iniciados estos ripos de trabajo en la decada del setenta, como lo 
afirman Reinders Duit y David Treagust, «la investigation sobre las con- 
cepciones de estudiantes y profesores y los roles de estas en la ensenanza y 
el aprendizaje de la ciencia ha llegado a constituir uno de los dominios mas 
iraportantes de la investigation en 'education cientffica durante las ultimas 
tres decadas» (Duit y Treagust, 2003). Aunque biiena parte de estos trabajos 
se centran en los aspectos cogmtivos de la construccion y del cambio de 
conceptos y concepciones, otros han senalado la lmportancia de la dimension 
afectiva en estos procesos. Asi es como la diferentiacion entre modelos frios 
modelos calientes del cambio conceptual se revela i luminado ra garacom- 
mender como tales cambios ocurren o no qaiirem y tambien es util para'. 

” disenar actividades de aprendizaje. Si losfyioclelos friofae limitan a trabajar ) 
sobre la base de la information que se r ecToe aeT ambiente, la atencion \ 
select! va frentc ajas^ claves que surgen de las consignas, la codifi ca cio n y. / 




los niveles en los que se procesa ljJjif.Qnnaciqn y el pensamiento dirigido a 
1 a res oi u tioiTdeproltielnas TTd^^oc^TcdTiejites^iih desde bur los factores 

— r-T • <-■* .. . , , 

cogmtivos, apuntan a dar importancia a los. factores motivacionales, a su rela- 
cion con la activacion del conocimiento prevjo, al sigmlicado cine tiene en estos 
procesos el interes personal general y, en especial, al in teres en la materia 
de estudio, asi como a la percepcion del valor de utilidad del conocimiento 
y a la creencia en la posibilidad de aprender v emplear el conocimiento que 
tiene cl alumno (Pintrich, Marx y Boyle, 2003; Sinatra y Pintnch. 2003).' 
Cabe, entonces, preguntarse si ideas relacionadas con el cambio conceptual 
investigadas en la ensenanza de las ciencias naturales, con frecuencia desa- 
rrolladas en e! marco de una didactica especlfica de rm nivel de ensenanza, 
se pueden transferir a la didactica de otro de los ni veles del sistema educativo. 
Hasta ahora, hCmspuesta) es positiva. La investigation ha mostrado que 
gran parte del conoci miento prod ucido en u n a did actica esp eclfica de nive l 
^eTtfanslenbTeTIos otros niveles. Pero, ^se puede transferir ese conocimiento 
desde la ensenanza de las ciencias" naturales a Ta erise nahza cle las cienci as 
~ so cl ales? Tarf^uesta tambien es afiiinatiya, como lo demuestran las 
“concluslones tie un numero importante de investigaciones en este ultimo 
campo (Shnotz, Vosniadou y Carretero,_2OO0 . 
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jY de i a ensenanz a de las ciencias a la ensenanza de las h umanid ades, 
las artes y otros dominios del conociimento? Tarnbien en este case esvalida 
’larransYereneia de la teoria del cambio conceptual. Nacida, entonces, como 
^unaTeona en un ambito espeeffico de la didactica, con sus machas ramifica- 
ciones en subteotfas intemas, hoy seha c onvertido en una teoria estelar de 
la didactica general, que ninjuna de las didacticas especificas puede ignorar. 

La' didactica gerSthabitTpostulado con vehemencia, a partir de trabajos 

de algunos psieologos, como Piaget, Vigotsky y Bruner, qne aunque ti ps 
a In moos den r espuestas seme jant es, est as puede n tener sigm heados dife : 
’“rentes para d los"y que, de igual modo , una mism a preg unta puede ser conip 
’’" prendida de diversa ma nera po r dos estudi antes . Los hallazgos de las didac- 
^rc^especlEH TpuHierp comprob ar estos asertos de la didactica gener al 
| y, al mism(iti empo..brindar.e|emplQS.que..p.enxute.n 

; Htz, la ‘del ejemp lo concreto, el principio general. 

De la confluencia del principio general y los ejemplos empmeos nace 
un principio general reconstruido gracias a la mejor comprensidn de los 
alcances de ese principio. Es el inismo, pero es nuevo.^unap^n^ion_ 
en espiral. Hoy sabemos mejor que antes que para restituir el signilicado de 
iarespuesta y de la pregunta, es necesario trabajar con los estudiantes 
explicitamente sus significados J^vitarlos^a j^ 

explicacion de los pasos que dan en la resolucion de los problemas, pero 
* Ta^ saltos en el razonarruento, darles bbertad para ex- 

w presar sus dudas e incertidiimbres y, en particular, para cometer errores. hi 
K ‘‘ profesdr expert me ntado , que conoce las ideas previas que suelen sostener 
los estudiantes, puede hacer una exploration rapida al comienzo del curso 


o de cada. tema o unidad, para constatar que y. quienes son los alurnnos que 
comparten esas diversas ideas y concepciones, dejando siempre un margen 
lib re para que se expresen otras distintas. De esta manera, al conocer algunos 
de los problemas que debera enfrentar en la ensenanza tendra una base para 
disenar una primera programacion paratrab ajar los. 

Desde la didactica general se postula que es necesario atender a una doble 
demanda. La ensenanza, por una parte, debe ser individualizada y, por ese 
c amino, con el apoyo del docente que le proporciona andamios, el alumno 
lograra un aprendizaje autonomo. Pero otra dimension que tambien se debe 
incluir en la ensenanza para la comprension profunda es la que deviene de la 
consideration de las variables sociales en los procesos de aprendizaje. El 
aprendizaje cplaborutivo se encuentra actualmente en tre las^estrategiaj de 
ensenanza que i leniuestran m ayor valor didacticou Las^ent^de esta doble 
* x propuesta’se hattan en la S&cta socid-cognitivo. 
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Para trabajar esquemas y concepto s s&httbta-r eyelado de gran efectividad 
Ja myizamonde l conflicto con ceptual.^ohn Dewgjy lo teibiaafirvnado return 
damente : «E]confl iptp es el d is par ador ifeLp^jfgiunie ii t:o>:> . Pero en un avance 
posterior, elpa pel de la interaction entre fos estudfanTes se mostro como tin 
mecanismo qu e perrmte la a pancion de nuevas respuestas que no habrian 
jiodidoser logradas individuahnente. De alH que el conflicto socio-cogumvo, 
yjio ya el conf licto conceptu al i ndividual, juegue un p’a’pel ‘funtlamental en 
; una didactica constructivistaj Este mecanismo consiste en la'exnresibn” 

— — — — — i 

publica, antes de cualquier aprendizaje, de los modelos mentales que con.fi- 
guran el pensamiento de cada alumno, la confrontacidn y la discusion de 
los diferentes puntos de vista de los alurnnos en pequeno grnpo y en grupo- 
clase y, fmalmente, la validacion o invalidacion de hipotesjs por medio de 
experiences y argumentaciones en un marco construido por el proles . t para 
favorecer la xonstruccion social tie los conocimieiuos. En ciertos cas.'is y en- 
determinadas condiciones, la siiuacion de co-resolucion produce la aparicion 
de diferentes respuestas que se deben a distimos puntos de centracion de los 
sujetos o a enfoques distintos tie los panic ipantes. En la busqueda de acuerdos 
o en la argumentacion sobre las discrepancias se profundiza la comprension 
de las teorias o los conceptos aunque estos no cambien necesari ament e. El 
conflicto conceptual, en to nq.es, es doble : es un conflicto interindi vidiiaL pero 
tambien es intraindividual, en la medida en*que el estuSiante' tomTcbn^ncia 

a dudar de la say a 

Esta -idea, de este modo^se convutio en un patnmonio teouco compartido 

LI diseno de actividades didacticas es un rerreno en el que se revela, 
igualment-6, -la confluencia de las ideas que son cornpartidas por la didactica 
general y las didacticas especificas. Asi como en ia didactica de las ciencias 
naturales se preparan actividades destinadas a la resolucion de problemas 
centradas en los alurnnos, en la ensenanza de las ciencias sociales, las ac- 
tividades organizadas con el fin de lograr aprendjzaj.es si gn ill cafivos respon- 
den a principios semejantes. Lo que Jeronui Brunei denomino prirnero 
^apTendizaje por descubrim ignto» y luego «apr encjtoje p or invenci6n» cons- 
tituye un e nfixjiie d idacticp especialrnente inotivador en Sa enggnauza de 
todas las ciencias, formates, naturales y sociales. Situaciones problematicas 
en la ens ena nza de las cie ncias socia les , en las que la infonnacion debe ser 
Buiscaday empleada para proponer una spluciqn en una situaeipn enimnatica’ 
donde el conocimiento (fel^asacB^ sip proplo sent ido^ 

el de permitir comprender problemas actuates; donde las actividades indi- 
viduates y las tareas grupales de aprendizaje colaborativo se conjugan; donde 
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h enscfmnza y la evaluaeion no se program*? como taregsjse^das smo 
el apt endizaje genera recuraos que facilitan to autpevahmoon, son todos 
Zm Uc la ensenanza con un enfoque que no es exclusive , de una untea 
Ididfctlca especffica. Empleamos este enfoque en una sene de actividades 
disPfiadas como inttoduccion al estudio de las ciencias sociales, con el 
do offerer modelos creativos de diseno de actividades mterdisciphnanas en 
las que. mtencionadamente, no se interrumpe el camino entre ks uenci 
sociales. las ciencias naturales, la lengua y la matemtoca (Cam.llom y 

leV Vearaos^finalmente^dra 

efectuado aportes que 

um4. li lid icticas cspcc.bc>, -Son chosJdteon^^n.i^JgQ^ 

Y de.la calidad t^Jaensci}^- 

con variados aportes provenientes de visiones abgreativas de las problem 
ticas sociales, culturales, polWcas y pedagdgicas que se proponen dat 
respucsta a las dasicas cuesHones relacionadas con las misses de la escue a 
y 1 f, „ mac,™ de las petsonas^Elcun^ 

dc los XlA^liene 

TiTuyendo sohre el cumculo desde el ultim. v Jf n T?m(r7 

car Jeter general. Las .lerivaeiones V.I.M aportarauiies que t?m {«■ fey 
^livT^diversaRdidiicticas espeefficas l a ban e nnquec ido sin ritaar su 

— fef^^narreuando v c(3mo ens c fcgtaPcl gimc-ulfys do correspon t 

•SsteicifiindamS que Sencra 

de i. n proveeto P edag qgjcaai^i32£^lii~i!BS2diS|SSiSl~^S^~^™g™- 

rasetana Ekilumno es ..my, Indivisible, <xgm^yjxdaa^,nSS^. 

"didLJk Aciiufc as deben contnburr a desarroltar un poyecto ped®gico 
*'de fonnaaon buscamlo princijMos epmunes, e^tegias que se ouenten « 

" fines seme} antes y que respeten los lundarnentos didacUcos genaales Snvan J 

cmnocjcmplos, tank laolara que sobrekteoriadelcumculo ha compd do 

Philip VV. Jackson (1992) cuanto la que ban esento William F. Pinar y o ros 
(1996) porque constituyen solidos compendios de los discursos teoncos 
sobre el curriculo que ofrecen bases para el tralamiento general y espec.fico 

de estas complejas problematicas. _ . 

En consecuencia, mirado el problema desde la cuesUon curricular, no 

hav posibilidad de acordar con una postura que afirme que, desde un pun o 
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de vista epistemologico, las didacticas espeefficas, todas o alguna de ellas, 
son discipiinas autonomas. Ninguna lo es, a nuestro juicio. Ni la didactica 
general ni las didacticas espeefficas. Todas aportan a la construction de una 7 
/ action pedagogica con sentido social, respetuosa del caracter integral que / 
debe tener la educacion intencional. / 

inon.it ■~i»rr 'dfavrii •mwTkutnum IWW ■ wwmff . j 

De manera semejante, la teorfa de la evaluation de los aprendizajes, 

^ J desarrollada desde comienzos deI^gTo7(X71n rrd^ Qn struveiid(^ ~e sobrela 
J bas e de p rincipios gener ates, fundado s sobre teorfa s epistemologicas, psico- 
logicas y didacticas. Cuestiones tales como las concepciones acerca de que ' 
es conocer y saber, q uo es lo que puede cono ce rse acerca de los saberes de 
los alumnos, como obtener evidencias de cuales y como son esos saberes, 
como pueden a preciarse sus niveles de c alidad, que in strumentos de eva- 
luacidn emplear y. de que inodos pueden bacerse esdmaciones sobre el valor 
de los aprendizajes qu e los alumnos han logrado, son todas preguntas gene- 
rales q ue reciben tambien respuestas generafes!' LuegoTerT cadaHuJactica ‘ 
especifica de la disci^ln^FIa^T^TIelliTvel de enseffanzaTporeiemplo, i 
jecibiran precisiones. De la misma manera que en las otras cuestiones qutr 
nemos i'do plajiteando, el aporte de las investigaciones efectuadas en los 
marcos de las didacticas espeefficas sobre estos temas ha ido enriqueciendo 
el campo, no solo de la didactica general, sino tambien de las otras didacticas 
espeefficas. 

He inten tado mostrar, a traves de algunos pocos ejemplos, que las rela- 
ciones entre la didactica general y las didacticas espeefficas son complejas 
y que las tecundaciones reciprocas son net es anas, tanto para la didactica 
geherd ednio para las dlda^IcasespecTR'cas’lile’Ias discipiinas, ios~nive'!es, 
^las edadeT'y’lbs'distinfoslipos’dD's e tnsriiucioiies 'educatrvas.^L^^^ 
aportes son sigmficativos y las mterrelaciones son fertiles, por lo tanto, para 
todas. La d idact ica ge nera l no puede reemplazar a las didacticas espeefficas 
ni estas a aquella. Constituyen un a familia discipj inaria con una fuerte im- 
pronta de rasgos commies. Aunque no siempre es facll kigrar*armonia' y 
poner orclen y organizacion en la familia, vale la pena intentarlo. Por-esta 
razon hemos usado la metafora de Christopher Alexander sobre la ciudacl 
(Alexander, 1965). La didactica tampoco es un arbol, es una gran red de __ 


conocimientos 


conocimientos. 
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